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Resumo: Este artigo apresenta diferentes momentos do ensino de língua 
portuguesa para nativos e estrangeiros, procurando pontos de contato entre 
ambos. Esse percurso metodológico destaca noções ligadas ao sistema e ao uso 
da língua, além de explicar os métodos da gramática e tradução, o 
audiolingual e, com maior ênfase, a abordagem comunicativa. A análise dessas 
formas de ensino revela a centralização ainda vigente em propostas 
gramaticalistas, apesar de as investigações teóricas já terem questionado esse 
tipo de abordagem. Após refletir sobre as causas do pouco aproveitamento das 
pesquisas na sala de aula, propõem-se maneiras de reverter a distância 
observada entre os avanços teóricos e a prática pedagógica.      
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Introdução
O ensino do português pode ocorrer com diferentes especificidades: no nível 
fundamental, médio e superior, para falantes nativos ou estrangeiros. Embora em todos 
os casos o foco seja a língua portuguesa, Saussure (2006) já esclareceu que o ponto de 
vista recria o objeto. Portanto, nessas diversas situações formais, a língua comparecerá à 
aula de uma maneira particular, conforme as finalidades em questão.
No âmbito deste trabalho, analiso o ensino de português língua materna (PLM) e 
português língua estrangeira (PLE), buscando identificar diálogos possíveis entre esses 
dois campos de estudo, de forma que, nos contatos fronteiriços, ambos possam se 
beneficiar das pesquisas já realizadas.
A delimitação em PLM e PLE deve-se à importância que ambos vêm recebendo 
na atualidade. O SAEB (Sistema de Avaliação da Educação Básica) e o ENEM (Exame 
Nacional do Ensino Médio) são dois exemplos de aferição dos conhecimentos dos 
alunos, fortemente focados na língua portuguesa. Além disso, a nota da redação também 
é fator decisivo na aprovação do vestibular, cuja seleção é bastante calcada em questões 
de produção e compreensão de textos.
No tocante a PLE, a expansão tem ocorrido de forma vertiginosa. Basta dizer 
que há cursos de PLE em instituições do ensino superior nos cinco continentes. No 
Brasil, a demanda também aumenta a olhos vistos graças ao número de estrangeiros que 
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vm para o pas a trabalho ou como estudantes intercambistas. Mesmo em contexto de 
imerso, muitos desses estrangeiros buscam um aprendizado formal da lngua.
O momento, portanto,  bastante favorvel para reflexes sobre PLM e PLE, 
quer porque haja crticas em relao ao ensino – muitos alunos ficam aqum do 
esperado nas avaliaes internas –, quer pelo sentimento auspicioso que cerca a lngua 
portuguesa e a cultura brasileira no exterior.
O fato  que maior demanda pelo aprendizado leva  necessidade de mais 
professores formados – e bem formados – para atender s exigncias do mercado.
Antes de prosseguir, cabe uma observao  terminologia que emprego aqui. 
No recorro  distino entre portugus segunda lngua (PL2), ensinado em situao de 
imerso, e PLE, aprendido fora do pas em que a lngua-alvo  tambm a lngua materna 
dos habitantes. Embora haja distines considerveis nesses dois processos – por 
exemplo, enquanto em PL2 a exposio do aprendiz no  s lingustica, mas tambm 
cultural, em PLE as possibilidades comunicativas so bem mais reduzidas –, tais 
diferenciaes no interferem nos propsitos deste texto: cotejar o desenvolvimento j 
alcanado no ensino de PLM e PLE. Dessemelhanas entre o ensino de PL2 para 
comunidades autctones (grupos indgenas) ou alctones (descendentes de imigrantes) 
tambm no interferem na anlise em foco. PLE, portanto,  entendido aqui como 
lngua no materna, e s no recorro a esse termo em funo de a tradio terminolgica 
da rea acolher o termo PLE com muita familiaridade.   
Com esse objetivo, a estrutura do texto inicialmente analisa os percursos do 
ensino de PLM, seguido dos caminhos experimentados pelo PLE. Na sequncia, 
verificam-se algumas caractersticas gerais do ensino de lnguas. Sugestes para o 
encaminhamento dessas prticas encerram as reflexes.
1. Ensino de PLM
Para tentar entender a restrio das aulas de PLM  abordagem da gramtica 
tradicional, lembro que as concepes dessa perspectiva de trabalho adaptam-se muito 
bem s da lingustica do sistema, insistentemente divulgadas at meados dos anos 70 e 
fundamentadas no Curso de linguística geral (SAUSSURE, 2006), obra pstuma de 
1916, compilada por alunos do mestre genebrino.
Buscando satisfazer o critrio cientfico, Saussure v a lngua como objeto uno, 
homogneo. A diversidade pertence  fala, ao individual, acessrio e acidental. Essa 
dicotomia saussuriana (langue/parole) leva ao imobilismo do sistema. A lngua  vista 
de forma imanente, e cabe ao linguista buscar as regularidades do sistema. Percebe-se, 
portanto, que essa lingustica idealiza o falante, tal como as prescries normativas.
O mtodo saussuriano sofreu fortes crticas, como a exposio abaixo ilustra:
1. nas formas lingusticas, o fator normativo e estvel prevalece sobre o carter 
mutvel;
2. o abstrato prevalece sobre o concreto;
3. o sistemtico abstrato prevalece sobre a verdade histrica;
4. as formas dos elementos prevalecem sobre as do conjunto;
5. a reificao do elemento lingustico isolado substitui a dinmica da fala;
6. univocidade da palavra mais do que polissemia e plurivalncia vivas;
7. representao da linguagem como um produto acabado, que se transmite de 
gerao a gerao;
8. incapacidade de compreender o processo gerativo interno da lngua. 
(BAKHTIN, 1981, p. 103)
Isso equivale a dizer que a lingustica do sistema trabalha a lngua como um 
objeto morto, congelado. Ao consider-la fora do fluxo scio-histrico a que de fato 
pertence, os fatos lingusticos so encarados sem a representatividade ideolgica que os 
liga a essa corrente contnua. Analogamente, seria como se estudssemos a arquitetura 
apenas pelo levantamento dos traos, tipologia das formas, arranjo esttico, apartando 
dessa morfologia as diferentes relaes sociais a impressas.
Bem diferente do paradigma anterior, a lingustica do uso adota a ideia de 
adequao contextual, ampliando a tica trabalhada: do sintagma ao texto. Considera-se 
o contexto e a prpria enunciao, alargando as possibilidades de estudo lingustico. 
Mais do que isso: aproxima-se de uma concepo mais real, menos utopicamente 
idealizada dos fatos da lngua.
[...] a Lingustica do Uso/Funcionamento do Sistema apresenta-se como uma 
Lingustica que visa a uma efectiva aproximao aos fenmenos comunicativos 
– procurando, ento, levantar no aparente caos ou na variedade aparentemente 
inesgotvel do exerccio discursivo princpios norteadores e regularidades 
sistematizveis e propor em consonncia com isso uma caracterizao adequada 
da prpria estrutura da lngua. (FONSECA, 1994, p. 97-98)
Dessa forma, a lingustica do funcionamento do sistema estuda os processos de 
linguagem em uso na vida social. Essa dimenso concreta dos atos de linguagem no 
poderia ser colocada em plano secundrio, como vinha ocorrendo nos estudos da 
lingustica do sistema, privilegiada durante muito tempo na investigao cientfica.   
Enquanto essas teorias lingusticas difundiam-se entre os professores, novas 
prticas pedaggicas foram sendo criadas para arejar o ensino de PLM. Propagou-se, 
ento, a ideia de que deveria trabalhar-se o texto, unidade mnima de sentido para os 
linguistas.
Desprezada a confuso inicial que as teorias lingusticas causaram, no se 
podem negar algumas mudanas no tratamento dispensado s aulas de PLM.  fato que 
a pedagogia de PLM no caminha como h trinta anos. Afinal, a partir de 1962, com a 
introduo das aulas de lingustica nos cursos de Letras, o professor no pde ignorar as 
novas concepes de lngua.
A abordagem a partir dos textos representou, sem dvida, um avano 
considervel no modus faciendi. No entanto, guardadas as ilhas de excelncia, o texto 
continua sendo usado para a classificao morfossinttica dos termos, sem nenhuma 
relao com o co-texto, ou seja, com o contexto verbal. (PARRET, 1988)
O ensino da gramtica classificatria ainda polariza as atenes nas aulas de 
PLM, a despeito de especialistas j terem alertado que “[...] um menino no aprende a 
lngua materna pela definio do adjetivo, substantivo, pronome, como no aprendemos 
a respirar estudando gravuras de pulmes”. (LUFT, 1985, p. 52)
Desde a dcada de 90, estudiosos vm mostrando a defasagem entre as pesquisas 
acadmicas e as aulas de PLM. Ilari constata que “[...] os usos da lngua na escola 
continuam em grande medida artificiais, como se o aprendizado fosse para a escola, no 
para a vida”. (1992, p. 103)
Esse descompasso entre as investigaes tericas e as prticas pedaggicas 
tambm so perceptveis nas aulas de PLE.
2. Ensino de PLE
Tal como ocorreu com PLM, o ensino de PLE tambm j vivenciou vrias fases, 
das quais explicito apenas as que tiveram maior impacto na rea.
Nos anos 1970, a dcada da busca pelo melhor mtodo, as estrelas eram o 
mtodo da gramtica e traduo, seguido do audiolingual.
Tendo como ponto de partida a LM, o mtodo da gramtica e traduo insiste no 
aprendizado da produo escrita, sem levar muito em conta a oralidade. A teoria 
gramatical  usada de forma recorrente nas aulas. O professor explica a estrutura da 
lngua-alvo, utilizando a LM na produo e no processo de comparao, e depois 
esclarece o sentido, valendo-se da traduo do trecho. No incio, o principal  levar o 
aluno a memorizar palavras. Depois disso, so ensinadas as regras da lngua-alvo para a 
construo das frases e, finalmente, so feitos exerccios de traduo e verso. (LEFFA, 
1988)
O audiolingual, fortemente influenciado pelo behaviorismo, foi inicialmente 
utilizado no treinamento de lnguas do exrcito americano, durante a segunda guerra 
mundial. Para ampliar rapidamente a fluncia dos falantes, as aulas tinham nmero 
reduzido de alunos e contava ainda com a contratao de nativos na lngua-alvo. As 
propostas de Skinner e Pavlov so ento aplicadas ao ensino de lnguas.
O ensino/aprendizagem de uma lngua  assim considerado como um processo 
mecnico de formao de hbitos com a ajuda de estmulos e de respostas 
visuais e sonoras (como as frases de um dilogo e as imagens correspondentes 
em um manual ou tela). Aprender  adquirir uma conduta de reflexo, como faz o 
co de Pavlov que saliva ao ouvir a campainha ou o rato que aprende a abrir a 
armadilha do alimento. (VASSEUR, 2006, p. 86)  
Em oposio  abordagem da gramtica e traduo, algumas premissas do 
audiolingual so: “lngua  fala, no escrita [...]; lngua  um conjunto de hbitos [...]; 
ensine a lngua, no sobre a lngua [...]; as lnguas so diferentes [...]”. (LEFFA, 1988, p. 
12-14)
Embora tenha alcanado sucesso no incio, logo os problemas em relao ao 
audiolingual comearam a surgir: em situaes interativas reais, os exaustivos 
exerccios de repetio feitos em aula paralisavam o aluno, que no conseguia se 
comunicar.
Os anos 1980, ento, deslocaram a nfase para a lngua-alvo e os processos de 
aquisio, sendo a dcada de valorizao da interao.
Esse breve sumrio das teorias de ensino de lnguas estrangeiras pode ser 
consultado com maior detalhamento em Leffa (1988).
Detenho-me aqui no mtodo comunicativo, cujo desenvolvimento seminal 
acontece com a publicao de Widdowson, em 1978 (2005). Nessa obra, o autor prope 
uma guinada em relao  abordagem at ento vigente: a proposta  priorizar o sentido.
Uma vez que o nosso objetivo  capacitar o aprendiz a enfrentar o discurso de 
uma maneira ou de outra, seria razovel recomendar que se partisse do discurso 
como ponto de referncia para todos os exerccios a serem concebidos. Gostaria 
de propor que as unidades de um curso e as tarefas de ensino que elas 
especificam fossem organizadas de maneira a favorecer a passagem de um 
discurso para outro. (WIDDOWSON, 2005, p. 198)
Com esse propsito comunicativo, Widdowson tambm sugere que se recorra a 
contedo interdisciplinar.
No Brasil, a abordagem comunicativa foi inicialmente anunciada por Almeida 
Filho, em 1978, em seminrio realizado em Florianpolis (ALMEIDA FILHO, 2007). 
Desde ento, muitos estudos tm sido feitos sobre o tema, que ainda faz parte da agenda 
dos pesquisadores.
Embora seja possvel distinguir diferentes abordagens, podem-se resumir as 
linhas centrais do comunicativismo pela centralizao na mensagem, no “uso da lngua-
alvo e no na aprendizagem de lngua enquanto somente forma/estrutura” (TARDIN, 
2007, p. 283).  Essa abordagem teve forte estmulo na dcada de 1970, impulsionada 
pelos estudos sobre a competncia comunicativa do aprendiz e pela descrena na nfase 
em atividades excessivamente centradas na forma e em trechos descontextualizados de 
amostras da lngua. No momento inaugural, houve tambm influncia da 
sociolingustica, que ampliou o horizonte investigativo ao incorporar o contexto 
sociocultural aos estudos da linguagem.
Destaco aqui particularmente o aspecto humanista que sustenta a abordagem 
comunicativa desde o incio. No Brasil, Paulo Freire (1977) representa por excelncia 
essa viso pedaggica, que defende o respeito  liberdade do educando e coloca-o como 
o centro do processo de aprendizagem.
Os programas de ensino comunicativo incorporaram filosofias educacionais 
baseadas na psicologia humanstica, cuja finalidade mxima  o 
desenvolvimento integral do ser humano. Nessa viso, o aluno  responsvel 
pela sua aprendizagem, pela sua capacidade de tomar decises, pode expressar 
sentimentos e opinies sobre suas necessidades e interesses. (TARDIN, 2007, p. 
295)
Essa concepo produz um novo arranjo nos papeis do professor e do aluno, pois 
ensinar PLE, ou qualquer LE,  mais do que informar sobre o funcionamento da lngua: 
 educar para abrir novos horizontes culturais para o aprendiz,  possibilitar-lhe 
caminhar na nova cultura com menos estranhamento e mais conforto.
Tal como se verificou em relao a PLM, a sala de aula de PLE tambm no 
incorporou os avanos tericos da rea. “Ao longo da histria tem sido forte a tendncia 
de promover o 'estudo' formal de aspectos sistmicos da lngua-alvo vestidos com 
roupagem situacional em dilogos e reconhecveis em pequenos textos.” (ALMEIDA 
FILHO, 2007, p. 66)
Mesmo aps a divulgao de abordagens com maior crdito entre os 
especialistas, em eventos acadmicos e em cursos de formao de professores, as aulas 
de PLE permanecem concentradas na estrutura da lngua-meta. Doses homeopticas de 
interao costumam iludir o professor, que afirma categoricamente que utiliza a 
abordagem comunicativa.
O preenchimento da disciplina Lngua (portuguesa ou estrangeira e, por 
extenso, o PLE) com gramtica como sua matria por excelncia est vivo e 
endmico ainda hoje, embora com menor confiana pedaggica, no ensino 
regular fundamental e mdio das escolas do pas. A tradio forte, medular, da 
centralidade da gramtica no nos deixar to cedo, para conforto dos 
gramaticalistas de todos os matizes e inquietao dos comunicativistas, 
textualistas e scio-interacionistas que gostariam de ver o proscnio do ensino 
ocupado pela construo livre do sentido que j possa ser circulado entre os 
aprendizes de limitada capacidade de compreenso da nova lngua “estudada”. 
(ALMEIDA FILHO, 2007a, p. 39-40)
Observaes pontuais sobre lngua materna (LM) e lngua estrangeira (LE) 
tambm ajudam a caracterizar singularidades do ensino de portugus a nativos e 
estrangeiros.
3. Ensino de Lnguas
Ao cotejar o ensino de LM com o de LE,  possvel encontrar diferenas e 
similaridades nos procedimentos metodolgicos e nas prticas pedaggicas, de forma 
que o PLE pode beneficiar-se, em parte, das investigaes realizadas no PLM e vice-
versa.
Acerca das diferenas, as situaes de aquisio e aprendizado aparecem em 
primeiro plano. No caso da LM, trata-se de um contexto natural, movido pela 
necessidade e pelo desejo de se comunicar, o que acelera a aquisio. Em relao  LE, 
em situao formal, a artificialidade decorre de no ser questo de sobrevivncia, o que 
evidencia a relao cognitiva do aprendizado: o adulto infere regras da lngua-alvo a 
partir da comparao com as estruturas que conhece da LM e quase sempre busca 
explicaes metalingusticas para os fenmenos da lngua.  
Outro ponto divergente refere-se ao repertrio cultural. Na LM estamos 
literalmente em casa. Inseridos na cultura e na sutileza de seus imperativos, somos 
conhecedores natos do que se aprova e do que se rechaa. Na LE, o estranhamento, 
seguido muitas vezes de desconforto,  a sensao inicial decorrente das diferentes 
formas de interpretar o mundo, pois “[...] no contato com a segunda lngua j estamos 
constitudos como sujeitos, j estamos inseridos em uma lngua e uma cultura que 
formataram nossa forma de nos relacionarmos com ns mesmos, com o outro e com o 
mundo”. (SANTOS, 2005, p. 45)
Littlewood (2006), ao investigar a LE, analisa primeiramente a aquisio de LM 
e encontra similaridades nos dois processos.
Often, our increased knowledge of first language acquisition has served as a 
backcloth for perceiving and understanding new facts about second language 
learning. In addition, many researches see their long-term goal as to produce a 
single “theory of language acquisition”, which would account for first and 
second language learning within one framework. After all, the two experiences 
are both manifestations of the general human capacity to learn and use 
language. (p. 4)
Outra aproximao diz respeito  familiaridade com a prpria LM, o que 
depende do repertrio lingustico de cada usurio: quem transita com mais facilidade 
pelos diferentes registros e gneros da LM aprende outra lngua com mais desembarao. 
A questo etria tambm j foi analisada:
[...] a aquisio do lxico e a capacidade de planejar o discurso numa segunda 
lngua podem ser facilitadas com a maturidade, atravs de estratgias 
metalingusticas conscientes que se concentrem nos procedimentos depois 
transferidos para o uso da lngua. Para essas habilidades, ento, quanto maior 
for o domnio lingustico na lngua nativa, tanto mais facilitado o caminho para 
a proficincia nas segundas lnguas nessas habilidades. (VENTURI, 2006, p. 
124)      
A influncia da LM no aprendizado de LE pode ser to grande a ponto de levar  
hipergeneralizao de regras, quando o aprendente espera encontrar na lngua-alvo a 
mesma estrutura da LM.
Embora seja possvel encontrar similaridades entre o ensino de PLM e PLE, 
estudiosos afirmam que o professor de PLM deve complementar a formao para atuar 
em PLE (ALMEIDA FILHO, CUNHA, 2007). Penso que a recproca seja verdadeira: o 
professor de PLE tambm deve especializar-se para atuar em PLM, dadas as 
necessidades especficas de ensino instrumental.
Precisamente no tocante  formao de professores de PLE, vrias pesquisas 
registram o cenrio presente e o desejvel (ALMEIDA FILHO, 2009; ABRAHO, 
2009; BLATYTA, 2009; FONSECA, 2009). Esses estudos j demonstraram que ensinar 
PLE difere de ensinar PLM, quer nas teorias, quer nas prticas de sala de aula. Em 
ambos os casos, a lingustica aplicada tem contribudo com a ampliao de propostas.
A rea de EPLE  o aglomerado de manifestaes do e pelo ensino de 
portugus como uma nova lngua para falantes de outros idiomas, mais 
as iniciativas de reflexes sobre o estudo do processo de ensinar e 
aprender portugus nessa condio de estrangeiridade, e as providncias 
e produtos de profissionalizao para que se realize e aperfeioe o 
referido processo. (ALMEIDA FILHO, 2007b, p. 34)  
Alm disso, a licenciatura dos cursos de Letras, que certifica o professor de 
lngua, aborda a formao bsica na prtica de ensino e estgio supervisionado nas 
lnguas estudadas (portugus, ingls, francs, alemo, espanhol, etc.), mas ainda no 
inclui PLE em seu programa. Os poucos cursos existentes para a preparao de 
professores de PLE (ALMEIDA FILHO, 2007a) confirmam o fosso na 
institucionalizao dessa rea. Essa situao, vigente na maioria das IES, corrobora para 
que o ensino de PLE mantenha-se num plano amador, intuitivo, menos 
profissionalizado.
Como ficou demonstrado, o ensino de LM e LE no so dimenses estanques e 
incomunicveis. H pontos de contato, por exemplo, o fato de que “o ensino de 
qualquer lngua, estrangeira ou materna, deve visar a objetivos comunicacionais e 
emancipatrios”. (ROCHA, 2007, p. 72)
Outra proximidade entre ambos  o aproveitamento das concepes da 
Pragmtica no ensino. Tanto na lingustica do uso (analisada acima em relao a PLM) 
quanto na abordagem comunicativa (utilizada no PLE), a influncia positiva das teorias 
pragmticas  notria, pois levam-se em conta as intenes comunicativas do falante 
nos diversos eventos comunicativos.
Dessa forma, as pesquisas acadmicas demonstram melhorias nas propostas para 
o ensino de lnguas – materna e estrangeira. No entanto, parece haver um entrave que 
impossibilita o salto qualitativo necessrio para que esse conhecimento seja 
transformado em ao.
Como solucionar esse problema?
Concluso
No ensino de PLM e PLE, o desvelo tem ficado mais no mbito das 
investigaes tericas, ainda com pouca ressonncia na prtica pedaggica, porque o 
professor, muitas vezes deslocado do ambiente acadmico, no atribui valor s 
recomendaes dos especialistas. Influenciado por seu sistema de crenas, recorre s 
suas motivaes internas quando se depara com os alunos. (BARCELOS, ABRAHO, 
2006)
 por esse motivo que os cursos de formao continuada devem fazer parte da 
poltica de profissionalizao do ensino de lngua. Isso significa que os gestores 
educacionais devem ser generosos na promoo de cursos para professores que j atuam 
no mercado.
Alm disso, os cursos de Letras precisam arejar seus programas, de forma a 
garantir um contedo mais diversificado e atualizado para aqueles que esto em 
formao. J existem propostas pioneiras, por exemplo, a incluso da disciplina 
“Empreendorismo”, na qual os alunos tm “a oportunidade de definir sua misso 
pessoal, seus objetivos e metas e de traar planos para conquist-las, avaliando seu 
conhecimento real, sua rede de contatos, sua bagagem vivencial, suas aes curriculares 
e extracurriculares e suas necessidades de aprendizagem”. (AMARAL, 2005, p. 154)  
Com alicerce terico reforado,  mais provvel que o professor sinta-se 
confiante em fazer opes mais adequadas  realidade com que lida em aula e mais 
condizentes s suas crenas.
Por outro lado, acredito que o investimento no deva ser apenas na capacitao 
tcnica. Ocorre que as mudanas sociais mais recentes ainda no foram incorporadas
pela instituio escolar.
O modelo anterior de educao pregava um professor centralizador e profundo 
conhecedor de teorias estveis. Sua (pseudo) oniscincia garantia-lhe situao 
monologal nas aulas: ele era o dono da voz, o senhor a que os alunos deviam submisso. 
Tolhido da condio bsica essencial ao ser humano – a capacidade de pensar 
livremente, “a sua ontolgica vocao de ser sujeito” (FREIRE, 1977, p. 36) –, restava 
ao aprendiz acompanhar passivamente as exposies monocrdias da autoridade 
professoral, anotar e depois repeti-las nos exerccios e nas provas.
Ora,  fcil perceber que esse paradigma de educao no se sustenta mais na 
atualidade, no s porque os contedos so instveis e facilmente recuperados (e 
alterados) por meio da tecnologia, mas tambm porque as mudanas sociais 
promoveram profundas alteraes nas relaes pessoais e profissionais. Trabalhos em 
equipe so valorizados, dada a importncia cada vez maior de se aprender a lidar com as 
diferenas. O foco pedaggico hoje est na compreenso e no na memorizao. Desse 
aprendizado dialogal e ativo, objetiva-se aprimorar a capacidade crtica e a reflexo 
autnoma do aprendiz.
As modificaes so profundas, mas tm permanecido restritas aos estudos dos 
especialistas educacionais, sem adentrar a sala de aula. O problema, incmodo e 
indelvel,  o fato de que muitas aulas ainda se estruturam pelo primeiro modelo acima, 
completamente distanciado da sociedade igualitria que precisamos construir.
A acomodao ao paradigma mais apartado da modernidade invade todas as 
disciplinas, produzindo resultados nefastos. Isso prova que a crise no est restrita ao 
ensino de lnguas: o que temos de enfrentar  uma crise da instituio escolar, anunciada 
h tempo. (TEIXEIRA, 2006; SOARES, 1996)
Nas aulas de PLM, isso se traduz na manuteno do ensino gramaticalista que 
tanto arrelia os aprendizes e cujo efeito mais devastador  lev-lo a entender que ensino 
de PLM  classificao morfossinttica de termos e oraes, da resultando um 
declarado dio  lngua.
No ensino de PLE, a concentrao na forma tambm deixa de valorizar aspectos 
culturais inalienveis no aprendizado de outra lngua, limitando a atuao do aprendiz 
na comunidade-alvo, restringindo a formao da cidadania e diluindo a posio de 
destaque que o conhecimento de uma nova lngua/cultura representa na sociedade 
global.
Como alterar esse estado de coisas? Essa realidade no se resolve criticando o 
professor, que j enfrenta tantos percalos no exerccio da profisso, do parco salrio  
falta de estrutura das instituies, somados ao descaso dos gestores. Alis, vale lembrar 
que o professor fundamenta as suas aulas na formao que recebeu, quase sempre 
sustentada no primeiro paradigma exposto acima.   
Entendo que alguns posicionamentos dependem dos gestores que ocupam o topo 
da poltica educacional. Faltam aes que integrem a classe de professores e 
institucionalizem objetivos e procedimentos educacionais. Faltam atitudes claras que 
revitalizem a profisso e que faam com que os professores sejam vistos como 
importantes na sociedade do conhecimento.
As instituies escolares tambm deveriam exercer a funo que lhes cabe, no 
mnimo melhorando o capital estrutural, ou seja, a infraestrutura. Em muitas escolas, 
por exemplo, as salas de PLE no contam com o equipamento bsico para o ensino: no 
h laboratrio de lnguas, nem televisor e vdeo, tampouco gravador. Cabe  boa 
vontade do professor a aquisio dessas ferramentas, teis no mtodo scio-interativo. 
Note-se que sequer mencionei tecnologias atuais – salas equipadas com computador 
conectado  internet e com tela de projeo para visualizao de todos os presentes. Isso 
permitiria utilizar farto material disponvel na internet – conectar-se ao mundo, enfim.    
Devem-se construir redes de colaborao entre professores e pesquisadores, nas 
quais ambos tenham participao ativa. Isso significa que os professores no ficaro 
apenas ouvindo os pesquisadores sugerirem o que deve ser feito, mas devem contribuir 
com a experincia acumulada em sala de aula. Um bom comeo seria um espao 
reservado em eventos cientficos para a apresentao de trabalhos de professores 
atuantes no ensino fundamental e mdio, e professores autnomos de PLE, mesmo que 
afastados da ps-graduao (ou sobretudo esses). Ouvindo-os, os pesquisadores 
poderamos aprender muito sobre a realidade pedaggica com a qual as teorias 
estudadas buscam colaborar. Trata-se, portanto, de uma nova orientao para a maneira 
como estruturamos a pesquisa.
 fcil notar que as mudanas requeridas pouco dependem de aes individuais. 
Devem, sim, ser sincronizadas pelos que representam a categoria na alada 
governamental. Como microcosmo da sociedade, a realidade educacional muda quando 
os valores atribudos  educao so transformados. O investimento no capital humano, 
assim, ser feito quando se valorizar a profisso de professor como elemento 
fundamental para o desenvolvimento do pas.  
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Abstract: This paper shows different methods used in the Portuguese language 
teaching for both native and foreign speakers, searching for connections 
between them. This methodological approach emphasizes conceptions related to 
the system and the language use, as well as it explains some methods: grammar 
translation, audio-lingual and, with more detail, the communicative approach. 
The analysis of these ways of teaching reveals that the grammar approach is 
still mostly used in classes, despite the fact that the theoretical researches have 
already questioned this approach. After considering why the results of 
researches have little employment in classrooms, ways of reducing the distance 
between the theoretical studies and the pedagogical practice are presented.
Key words: Portuguese language; mother tongue; foreign language; 
teaching
